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El paper de l’educació matemàtica a l’aula:
un repte per al segle XXI1
Núria Simó Gil*
1. Introduccció
El debat sobre l’educació matemàtica és un procés obert. Al llarg del
segle XX, la comunitat científica ha buscat respostes a la pregunta de qui-
nes matemàtiques cal ensenyar i aprendre a l’educació obligatòria en dife-
rents moments socials i culturals. En l’actualitat, el consens a l’entorn del
contingut de l’educació matemàtica a Occident és ampli. Malgrat tot, el
repte més important està lligat als canvis curriculars que, en la pràctica edu-
cativa, poden promoure que les matemàtiques a l’aula s’ensenyin i s’apren-
guin de forma diferent. A continuació us proposem un recorregut històric a
través de diferents propostes de l’educació matemàtica al llarg del segle XX
que s’han establert com a referents per al desenvolupament curricular de
les matemàtiques a l’escolarització obligatòria. L’article finalitza amb la refle-
xió sobre alguns aspectes que seria necessari considerar per replantejar la
proximitat entre els continguts matemàtics planificats i la pràctica matemà-
tica a l’aula.
2. Les reformes de les matemàtiques durant el segle xx:
A la recerca d’un lloc en el currículum escolar
Durant el segle XIX, l’establiment de les matemàtiques en el currículum
escolar a l’Europa occidental es fonamenta en la importància de l’especia-
lització en àrees de coneixement per l’impacte que aquestes àrees podien
tenir en la millora de la societat; en la idea que les matemàtiques servien per
promoure la capacitat de raonar de l’alumnat; i en la nova forma de treba-
llar que la industrialització va potenciar, dominada per una estructura molt
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(1) Aquest article es basa en el  capítol III  que realitzà l’autora a la tesi doctoral Les múltiples
cares de les matemàtiques escolar a través dels diferents entorns de decisió curricular. Un
estudi de cas, Barcelona: Universitat de Barcelona, 1996. Codirecció: Juana Mª Sancho i
Moisés Coriat.
dividida, que separava els treballadors d’una cadena de producció segons
rols, salaris, tipus de treball i estatus. Els plans d’estudis europeus de
secundària diferenciaren el currículum de matemàtiques segons l’educació
que s’havia d’impartir a les diferents classes socials (una educació per als
professionals i homes de negocis, una segona per als comerciants i una ter-
cera per a la resta). L’organització del coneixement en tres plans d’estudis
diferents equipava els individus amb un tipus de coneixement segons el rol
que els pertocava en la classe social a la qual pertanyien2. Aquestes raons
crearen un context adequat per replantejar les matemàtiques escolars a fi
de poder atendre les demandes d’una educació superior de qualitat
(Kilpatrick, 1992). Tant Europa com els EUA es caracteritzaren pels intents
de canvi del currículum de matemàtiques.
Als inicis del s. XX, a Europa, un referent important va ser l’alemany
Felix Klein (1845-1925). Aquest matemàtic no fou l’únic que s’interessà
per les reformes escolars, però va ser un dels pioners. El pla de reforma
de les matemàtiques que va promoure, l’any 1905, destacava per: a) la
perspectiva científica de les matèries que calia ensenyar a secundària, b)
la importància de la comprensió dels problemes; c) la necessitat que els
alumnes desenvolupessin habilitats que els permetés utilitzar llur coneixe-
ment, d) la pràctica de descriure fenòmens naturals amb símbols matemà-
tics, e) les relacions entre les diferents parts de les matemàtiques i f) la
relació entre les matemàtiques i altres disciplines. Les idees plantejades
en aquest pla es van estendre a partir de 1914 a Àustria, Bèlgica,
Dinamarca, França, Hongria, Alemanya, Suècia, el Regne Unit i als Estats
Units. 
Les dues guerres mundials aturaren el procés de difusió de les idees de
la reforma. Aquest intent de recuperació va ressorgir després de la Segona
Guerra Mundial. A la dècada dels 60 el col·lectiu matemàtic francès
Nicholas Bourbaki encapçalà la reforma de les matemàtiques escolars de
secundària prenent com a referent de canvi la matemàtica moderna. La filo-
sofia del col·lectiu Bourbaki es fonamenta en la noció d’estructura, basada
en la teoria de conjunts. Es posa l’èmfasi en l’estructura general per tal que
això suposi una economia de pensament considerable. Es fa prevaler l’or-
ganització interna dels continguts matemàtics en l’ensenyament i l’aprenen-
tatge de les matemàtiques. L’acceptació de la ideologia Bourbaki va trobar
suport en el desenvolupament de les teories de l’aprenentatge de Piaget i
Bruner, que trobaren, en els continguts matemàtics, una base prou sòlida
per organitzar una teoria psicològica de l’aprenentatge basada en la pers-
pectiva del coneixement que planteja la matemàtica moderna
(Wojciechowska, 1989). Hi va haver un intent d’apropar les matemàtiques
com a coneixement científic a les matemàtiques escolars, però en canvi el
lideratge del col·lectiu matemàtic no va facilitar el camí entre les matemàti-
ques i les seves repercussions socials.
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(2) Per a més informació vegeu Howson i Mellin-Olsen (1986: 1-48).
Als Estats Units, durant el primer terç del segle XX, les matemàtiques
mantenien una relació molt estreta amb la teoria mental del segle XIX. Aquest
plantejament mentalista de les matemàtiques no servia per resoldre els pro-
blemes socials del moment, caracteritzats per una intensa industrialització,
demografia i immigració a l’inici del segle XX (Stanic, 1987). Aquesta situa-
ció va portar a diferents accions tals com la creació l’any 1920 de la socie-
tat americana The National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) i la
discussió sobre les matemàtiques a ensenyar a la secundària obligatòria.
Les principals qüestions per debatre eren: qui havia d’estudiar matemàti-
ques i quines eren les matemàtiques que calia estudiar (Kilpatrick, 1992).
A Espanya, a partir de l’any 1857, la Llei Moyano havia introduït a dife-
rents cursos de secundària l’aritmètica, la geometria i la trigonometria com
a matèries independents unes de les altres. Finalment, en el pla de 19343
s’establí un nou batxillerat de 7 cursos en el qual apareixia la matèria de
matemàtiques que va integrar les diverses parts de manera coordinada i
serví per reformar la situació anterior (Rico i Sierra 1994). Així, seguint la
tònica de la resta d’Europa durant el segle XIX, el programa de matemàti-
ques consistia en un programa referent a les matèries d’aritmètica, àlgebra
elemental, geometria euclidiana i trigonometria (Wojciechowska, 1989).
Puig Adam va iniciar, a la dècada dels 50, els primers intents de reno-
vació del currículum de matemàtiques. Insistirà principalment en els canvis
recolzats en la didàctica i la psicologia. La seva relació amb professors
europeus entre els quals destaquen C. Gattegno, W. Servais, L. Felix, J.
Fletcher, E. Castelnuovo i F. Lenger4 denota el caràcter obert i avançat de
Puig Adam en les concepcions que comparteix sobre l’ensenyament de les
matemàtiques escolars.
Cap a la dècada dels 60, el plantejament de la matemàtica moderna
esdevé el motor de discussió de l’ensenyament de les matemàtiques. Les
raons que s’exposen, l’any 1962 a l’editorial de la Revista de Enseñanza
Media, núm 99-102, són molt similars a les que s’han defensat en el
Col·loqui de Royaumont (1959) i en el Seminari de Dubrovnik (1960).
Durant la dècada de 1960-70, Espanya es fa ressò del corrent que ha sor-
git a Europa entorn de la matemàtica moderna repercutint en la transfor-
mació dels processos d’ensenyament de les matemàtiques i dels contin-
guts que s’imparteixen. En aquest moment la renovació curricular en la
formació del professorat d’ensenyament secundari, tal com afirmen Rico i
Sierra (1994), es redueix a un canvi radical en els continguts i no s’inci-




(3) Nuevo Pla del Bachillerato. Decreto de 29 de agosto de 1934.
(4) Per a una informació més detallada de l’activitat que realitzaren aquests autors en l’ensen-
yament de les matemàtiques, consulteu Gattegno et al. (1958).
3. Alguns projectes d’educació matemàtica del període
1950-75: més enllà dels continguts matemàtics
L’escalada tecnològica posterior a la Segona Guerra Mundial va qües-
tionar els continguts matemàtics que s’ensenyaven. El llançament de
l’Sputnik l’any 1957 i la posada en marxa de la cursa espacial entre els EUA
i la URSS provocà que les escoles estiguessin pressionades per produir
ràpidament estudiants amb coneixements matemàtics en relació amb la
nova tecnologia de l’era espacial (Resnick i Ford, 1990). En aquest context,
els intents de reforma de les matemàtiques després de la Segona Guerra
Mundial centraven els seus interessos en la importància dels continguts
matemàtics en relació a l’evolució del coneixement matemàtic, i els lligams
de les matemàtiques escolars amb la societat.
La preocupació que compartien Europa i els Estats Units sobre les
matemàtiques escolars havia  repercutit en la proliferació d’associacions en
els inicis del segle XX i en la recerca de millores mitjançant accions concer-
tades de caire internacional, a fi de fonamentar el currículum en principis
educatius. Aquesta preocupació internacional va generar una situació de
reforma que es concretà en diferents programes curriculars per a l’educa-
ció matemàtica durant el període 1950-1975. Alguns dels projectes desen-
volupats als Estats Units i al Regne Unit durant aquest període, sorgiren
com a resposta de la societat tecnològica davant la demanda social de rea-
litzar un canvi qualitatiu en el currículum escolar que tingués en compte les
matemàtiques que cal ensenyar, la manera com ensenyar-les i les relacions
amb la societat del moment. Als Estats Units l’expansió dels projectes curri-
culars de matemàtiques va coincidir amb l’evolució, a partir de 1950, de la
teoria curricular fent que aquests projectes es fonamentessin en perspecti-
ves teòriques diferents que posteriorment s’han expandit a altres països
(Howson, Keitel i Kilpatrick, 1981). Els projectes desenvolupats al Regne
Unit, durant aquest període, comparteixen moltes de les perspectives teòri-
ques dels projectes dels Estats Units però el paper del professorat és més
rellevant en alguns d’ells. Les propostes d’aquests dos països han estat
referències teòriques acceptades i promogudes en altres llocs estenent
unes directrius curriculars per a l’educació matemàtica consensuades i que
es recullen en propostes curriculars dels anys 80 i en les actuals.
3.1. ELS PROJECTES NORDAMERICANS: DIVERSES PERSPECTIVES
A partir dels anys 50, els diferents projectes d’educació matemàtica als
EUA divergeixen en la importància atorgada als continguts acadèmics i als
fonaments teòrics dels mètodes d’ensenyament i aprenentatge de les mate-
màtiques. Aquests projectes podem organitzar-los en les quatre perpecti-
ves que es detallen a continuació.
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La primera perspectiva la representen els projectes que centraven el
canvi curricular en la matemàtica moderna. Es considera que el replanteja-
ment dels continguts de les matemàtiques que cal ensenyar és suficient per
dur a terme el canvi en les matemàtiques escolars. Hi ha un intent de tras-
passar els continguts universitaris a les matemàtiques escolars per aconse-
guir que l’alumnat arribi preparat. Entre els projectes que desenvolupen
diferents universitats americanes destaquen el del Comitè de Matemàtiques
Escolars de la Universitat d’Illinois l’any 1952 (UICM) dirigit per Max
Beberman o el projecte de l’Institut Matemàtic de la Facultat de Boston
(BCMII) de l’any 1957. Un altre, molt destacat per la influència que el mate-
rial tingué a diferents països occidentals, fou el projecte desenvolupat pel
Grup d’Estudis de Matemàtiques Escolars (SMSG-School Mathematics
Study Group) fundat l’any 1958, per l’American Mathematical Society i diri-
git per Eduard G. Begle. Es tracta del primer programa global de matemà-
tica moderna per a tots els nivells de l’ensenyament obligatori.
Una segona perspectiva la va encapçalar l’aproximació conductista5.,
que es va desenvolupar en paral·lel als projectes de la nova matemàtica
com a resposta a les demandes de la indústria i el comerç per aconseguir
que els alumnes fossin capaços de dominar estratègies de càlcul i regles
matemàtiques. El psicòlegs intentaren donar una alternativa en la qual es
controlés el procés d’aprenentatge. Aquest tipus de projectes parteixen de
la teoria de l’aprenentatge acumulatiu que, pretén disgregar cada tasca o
objectiu del currículum en components més senzills. Dues de les conse-
qüències didàctiques més importants de plantejar els projectes curriculars
des d’aquesta perspectiva són que la pràctica i l’exercitació de rutines
esdevenen les tasques d’aprenentatge prioritàries i la rigidesa que mostren
les seqüències d’aprenentatge. El projecte més emblemàtic i amb més inci-
dència als Estats Units és el «Projecte d’instrucció prescrita individualment
del Centre per al Desenvolupament i Investigació de l’Aprenentatge» de la
Universitat de Pittsburg, en el qual es van crear diferents materials curricu-
lars i en el qual es va poder fer la transició dels continguts matemàtics tra-
dicionals a la nova matemàtica, tot i que la manera d’organitzar els contin-
guts de forma seqüenciada, esquematitzada i controlable transforma els
coneixements matemàtics en un coneixement neutre que es caracteritza
per ser una col·lecció de sabers aïllats sense cap relació amb altres cièn-
cies (Armendáriz et al., 1993).
Des de la psicologia cognitiva, es plantejaren projectes des de dues
aproximacions diferents: l’estructuralista i la formativa. Els diferents projec-
tes desenvolupats van incidir en l’ensenyament de les matemàtiques a pri-
mària però no tant a secundària que es va centrar principalment en l’aplica-
ció dels programes de matemàtica moderna. L’aproximació estructuralista
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(5) Es planteja millorar l’aprenentatge a través de l’optimització dels mètodes d’ensenyament i
aprenentatge. La teoria en la qual es fonamenta parteix de la suposició que qualsevol procés
d’ensenyament i aprenentage pot ser descrit en termes de la seqüència estímul-resposta.
afrontà dos tipus de problemàtiques: l’organització lògica dels continguts,
incidint en les estructures bàsiques dels procediments i els conceptes
matemàtics i l’ordenació dels processos cognitius per poder respondre a
les capacitats intel·lectuals de l’alumnat (Resnick i Ford, 1990). Els dos
recursos educatius que caracteritzen aquesta perspectiva són el currículum
en espiral (Bruner, 1960) i l’aprenentatge per descobriment (Armendáriz et
al., 1993). La tasca que pot desenvolupar el currículum és la planificació de
manera atractiva i significativa dels models d’ensenyament d’aquests pro-
cessos de descobriment com a model de les estructures subjacents. Un
dels projectes més emblemàtics d’aquesta perspectiva és la segona fase
del projecte del Comitè de Matemàtiques Escolars d’Illinois UICM del qual
ja hem parlat i que va tenir repercussions en els models d’ensenyament de
les matemàtiques a l’Alemanya federal i en els projectes de treballs de
Dienes6 (1970) a Austràlia, a Nova Guinea, al Canadà i a altres països. Als
EUA el projecte va ajudar a organitzar la conferència de Cambridge (1963)
on es va pretendre arribar a un acord per a un programa de reforma a llarg
termini.
L’aproximació formativa es va centrar en el disseny d’experiències edu-
catives que oferissin les condicions òptimes per al desenvolupament de les
habilitats cognitives que configuren els diferents nivells d’intel·ligència ope-
ratòria. Piaget (1972) té en compte els continguts organitzats amb la lògica
de la matemàtica moderna i li preocupa fer el traspàs educatiu a l’ensenya-
ment i l’aprenentatge de les matemàtiques. Aquest plantejament es recull
en el projecte Madison que es basa en l’aprenentage per descobriment
(Davis, 1966)7. Els objectius del  projecte estaven dirigits a elaborar un currí-
culum obert i a produir materials curriculars versàtils i imaginatius, contraris
a traslladar els continguts universitaris a l’escola. Segons aquest planteja-
ment, el mestre passa a tenir un paper central en el desenvolupament del
currículum, de diagnosticador, auxiliador i esdevé un model apropiat del
comportament dels adults a la classe (Howson, Keitel i Kilpatrick, 1981).
A partir dels anys 70, el descobriment i l’experimentació en l’ensenya-
ment integrat de les matemàtiques i de les ciències desenvolupen diferents
projectes que centren el contingut en la resolució de problemes reals.
Parteixen dels interessos de l’alumnat. El principal projecte és el Projecte
d’escola elemental per a la ciència unificada de les matemàtiques (Unified
Science Mathematics for Elementary Schools Project, USMES) de
Massachussets. El material dissenyat s’organitza per temes que podien ser
d’interès pels alumnes per estimular diferents  investigacions segons les
possibilitats cognoscitives dels estudiants. El paper del professorat es con-
creta en oferir diferents tipus d’ajudes a mesura que es realitza el treball de
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(6) Dienes va dedicar la seva carrera al disseny de materials per a l’ensenyament de les mate-
màtiques i a fer experiments per aclarir alguns aspectes de l’adquisició dels conceptes
matemàtics. Es fonamentà en la teoria piagetiana i va treballar amb Bruner en un projecte
de matemàtiques experimentals a Harvard.
(7) Citat a Orton (1990: 112).
les unitats que conformen els materials curriculars. Aquest projecte té molt
punts de contacte amb la perspectiva des de la qual Polya8 planteja la reso-
lució de problemes, que esdevindrà un referent important durant els anys
80 quan la resolució de problemes es consideri el focus més important de
les matemàtiques escolars.
Els projectes explicats en els apartats anteriors van seguir el model de
la indústria. És a dir, van fonamentar la fase de disseminació dels canvis
que proposaven en un procés tècnic. Es partia del pressupòsit que si es
demostrava l’èxit de la aplicació en les escoles pilot, la implantació genera-
litzada estava assegurada. En aquest model, el procés d’innovació és un
procés en què el professorat actua com l’executor d’un currículum organit-
zat des de l’Administració. Aquest model de reforma estableix la relació
entre la teoria i la pràctica des d’un model tècnico-racionalista en el qual els
resultats són extrapolables i generalitzables a altres contextos (Lieberman,
1992). Això explica també l’interès i la confiança en els materials curriculars
com a elements clau per fer arribar el canvi curricular a tot arreu (Howson,
Keitel i Kilpatrick, 1981). L’aportació més important que es pot extreure d’a-
quests projectes en relació al canvi curricular durant la dècada dels 70 es
centra en el plantejament de qüestions que van més enllà de l’organització
curricular de les matemàtiques i volen qüestionar el context on se situen els
processos d’ensenyament i aprenentatge. La constatació que l’escola es
desenvolupa en un context social que ha de formar part de la recerca; l’e-
vidència que l’escola crea la seva cultura i la confirmació que el canvi cul-
tural sobre valors, aspiracions, desitjos i comprensions del col·lectiu esco-
lar és molt més complex que el canvi tècnic de directrius curriculars o de
mètodes pedagògics planificats des de l’administració, són alguns dels
temes del debat. En definitiva, es tracta d’estudiar l’escola tenint en comp-
te els elements anteriorment anomenats situant-se en una perspectiva d’in-
vestigació en què l’objectivitat no és l’única fita a assolir sinó que és neces-
sari buscar altres maneres d’apropar-se a la realitat a través de metodolo-
gies qualitatives que possibilitin la millora de les escoles.
3.2. ELS PROJECTES AL REGNE UNIT: LA PRESÈNCIA DEL PROFESSORAT EN EL CANVI
CURRICULAR DE MATEMÀTIQUES
El context de reforma al Regne Unit entre 1960-75 era força diferent al
dels EUA. En primer lloc la reorganització del sistema educatiu va afectar
totes les àrees de coneixement. Per tant, el canvi va ser molt més global i
no sols se centrà en les matemàtiques. En segon lloc, el professorat va
influir en la presa de decisions sobre continguts i mètodes que s’havien
d’ensenyar. Aquestes dues condicions van promoure que el professorat
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(8) George Polya (Budapest 1887 - Palo Alto 1985). La seva incidència en l’educació matemà-
tica s’ha centrat en la perspectiva de la resolució de problemes a partir de la publicació del
llibre How to solve it l’any 1945.
assumís la responsabilitat en la presa de decisions de manera conscient
per no deixar en mans de l’Estat la reforma curricular. L’acord al qual es va
arribar l’any 1964 va dotar les escoles d’un marc organitzatiu dintre del qual
el professorat esdevenia el productor del desenvolupament curricular i no el
consumidor. Des d’aquest context, els projectes desenvolupats no sols
s’encarregaven de la realització de materials sinó que també promovien la
cooperació dels grups de treball entre el professorat de diferents centres i
dins de les escoles (Howson, Keitel i Kilpatrick, 1981). Ara bé, els projectes
es duien a terme per experts ubicats a les universitats, per la qual cosa el
model de desenvolupament curricular que es plantejava tenia en compte
l’escola com a context d’aplicació. El professorat es trobava davant de
noves alternatives que obrien possibilitats a l’aula però que no actuaven
com a proposta de canvi curricular de manera global (Rudduck, 1994).
La introducció de la matemàtica moderna a l’escola s’associa a les tres
conferències que van centrar el debat sobre l’ensenyament de les matemà-
tiques celebrades a Oxford (1957), Liverpool (1959) i Southampton (1961) i
que van ser fòrums internacionals per endegar projectes de canvi curricu-
lar de matemàtiques.Aquestes propostes tenien com a principal objectiu
introduir l’alumnat en les aplicacions modernes de les matemàtiques d’una
societat tecnològica i no tant la preparació d’alumnes per a la universitat, tal
com era la intenció dels projectes relacionats amb la matemàtica moderna
als Estats Units. El projecte amb més impacte en la pràctica escolar al
Regne Unit va ser l’School Mathematic Project (SMP) (1961) a Anglaterra i
Gal·les, en els inicis del qual els programes i materials els varen realitzar
professors en actiu i en els primers anys va ser finançat per la indústria.
Aquest projecte tenia la intenció de plantejar canvis en els continguts mate-
màtics i en els mètodes d’ensenyament i aprenentatge de les matemàti-
ques, com el seu homònim SMG (1965), a Escòcia.
Des de la psicologia cognitiva, a Gran Bretanya només se segueix l’a-
proximació formativa. Els projectes són el resultat de la implicació del pro-
fessorat en el desenvolupament curricular i de l’interès pel desenvolupa-
ment de l’estudiant. El projecte més important és el projecte Nuffield (1964)
que, tot i tenir punts en comú amb el projecte Madison, Howson, Keitel i
Kilpatrick (1981) remarquen diferències  en la manera d’implicar-se els mes-
tres en el treball de l’aula amb l’alumnat segons el context educatiu de cada
un d’ells.
Els projectes basats en l’aproximació d’ensenyament integrat al Regne
Unit incideixen en l’assoliment de matemàtiques significatives en detriment
de les matemàtiques rutinàries i en la necessitat i utilitat de les matemàti-
ques pel que fa a la vida quotidiana i al món del treball. Són iniciatives que
parteixen de la relació de les matemàtiques amb altres àrees de coneixe-
ment. Alguns exemples són: Projecte de matemàtiques per a la majoria
(MMP, 1967), Projecte de ciències per als alumnes terminals i Projectes inte-
gradors d’humanitats i de ciències (projecte Nuffield combinat). Tant el MMP
com el projecte Nuffield proporcionen guies de treball per als mestres,
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encara que posteriorment, amb la continuació del MMP el 1971, es van
crear materials curriculars per a l’aula.
Tot i que els projectes desenvolupats al Regne Unit durant l’etapa
1950-75 adopten formes, procediments i perspectives tèoriques diferents,
Griffits i Howson (1974) destaquen les característiques comunes
següents: a) es plantegen com a experiments, per tant aquest enfocament
implica la necessitat de proves, realimentació, ajustos i la possibilitat que
fracassin; b) se centren principalment en la selecció de continguts; c) pro-
dueixen materials diversos: llibres, pel·lícules, quaderns, guies per al pro-
fessorat; i d) la formació del professorat està centrada en la utilització dels
materials.
Tot aquest moviment d’innovació i experimentació que es concretava en
diferents projectes d’educació matemàtica a EUA i Gran Bretanya, es va
concretar, a Espanya, en la influència de la matemàtica moderna, sobretot
en la introducció d’elements de la teoria intuitiva de conjunts en els primers
cursos de primària i en l’aprofundiment d’una aproximació estructuralista i
formalista en les etapes superiors de primària. Aquestes idees es varen
recollir en les Nuevas Orientaciones para la EGB (1970 i 1971) que es des-
envoluparen després de la promulgació de la Llei General d’Educació de
1970. Aquestes orientacions en l’educació matemàtica provocaren des-
orientació metodològica ja que no es va comptar amb professorat format en
aquestes noves tendències de l’educació matemàtica que poguessin
encapçalar la reforma. La formació del professorat en aquest nou planteja-
ment de les matemàtiques va ser insuficient. Els continguts decidits dins
dels programes van ser responsabilitat d’especialistes que no tenien prepa-
ració didàctica, per la qual cosa els programes eren poc significatius pel
professorat implicat en la reforma. D’altra banda, les teories de Piaget inter-
pretades de manera esbiaixada van ser utilitzades com a fonamentació teò-
rica de les matemàtiques modernes però no es van utilitzar per fornamen-
tar diferents teories d’aprenentatge que possibilitessin un canvi curricular
en la pràctica escolar de l’ensenyament de les matemàtiques (Rico i Sierra,
1994).
Com a conclusió, podríem dir que el plantejament que es fa de l’en-
senyament i l’aprenentatge de les matemàtiques durant aquest període
està inspirat principalment en el coneixement matemàtic i no en les neces-
sitats socials i educatives de l’ensenyament de les matemàtiques (Dörfler,
Maclone, 1986). Després d’aquest període la incapacitat de transformar
en coneixement escolar els continguts matemàtics relacionats amb la
matemàtica moderna va provocar una reacció pendular en la qual es va
prioritzar la tornada als aprenentatges bàsics a final dels anys 70 al Estats
Units (Schoenfeld, 1992; Davis, 1992) i al Regne Unit. Aquests aprenen-
tatges es caracteritzaren per una concentració excessiva d’habilitats
mecàniques entre les quals sobresortia l’aritmètica per si mateixa i no com




4. La dècada dels vuitanta: el consens sobre el paper de
l’educació matemàtica en la societat occidental
Durant la dècada de 1980, les matemàtiques escolars continuen sent
un focus de discussió en els diferents fòrums internacionals. El debat sobre
la relació entre la planificació i la pràctica d’ensenyament i aprenentatge
de les matemàtiques continua vigent. El paper social de les matemàtiques
que cal aprendre pren importància i el focus d’estudi no se centra només
en els continguts per ensenyar i aprendre sinó en els protagonistes del pro-
cés d’ensenyament i aprenentatge: el professorat, l’alumnat i les relacions
que s’estableixen en el context de la classe. El context de la investigació
en l’educació matemàtica s’ha consolidat a l’estranger i s’apunten a
Espanya noves tendències de recerca i estudi en la mateixa línia que a
fora. Als Estats Units, el National Council of Teachers of Mathematics s’es-
tableix com l’associació que encapçala la discussió entorn de les matemà-
tiques que cal ensenyar i aprendre durant la dècada dels 80. Al Regne
Unit, la comissió creada pel govern britànic, l’any 1978, a instàncies del
parlament, per a la realització d’un informe sobre la situació actual de l’en-
senyament de les matemàtiques a Anglaterra i Gal·les, es convertí en un
referent internacional per analitzar quines matemàtiques s’ensenyen i com
s’ensenyen.
A Espanya, el professorat, després del fracàs de l’ensenyament de les
matemàtiques modernes en els programes renovats, comença a plantejar
projectes innovadors que repercuteixin en la pràctica escolar de les mate-
màtiques obligatòries. Apareixen diferents col·lectius com Grupo Cero de
Valencia, Grup Zero de Barcelona, Equipo Granada-Mats, Col·lectiu Rosa
Sensat, Colectivo de Didáctica de las Matemáticas de Sevilla, entre d’altres,
preocupats per la recerca de la viabilitat de nous programes, que treballen
amb noves metodologies, i que es mostren interessats a difondre entre el
professorat idees renovadores sobre l’ensenyament de les matemàtiques
(Rico i Sierra, 1994).
La tasca d’aquests grups va ser molt important per a l’educació mate-
màtica del final dels 70 i principi dels 80 a Espanya, ja que va possibilitar
una activitat molt rica i molt vinculada a la millora de la pràctica de l’aula. El
professorat que s’organitza en aquests grups d’innovació s’aglutina entorn
dels centres de professors o en els departaments universitaris com a alter-
nativa per seguir la investigació i la innovació des de la via institucional
(Rico i Sierra, 1994). L’any 1983, amb la posada en marxa de la LRU (Llei
de reforma universitària), els departaments de didàctica de les matemàti-
ques de les diferents universitats d’Espanya van integrar una part del pro-
fessorat que era en centres de secundària. L’estructura universitària a par-
tir de l’any 1984 ofereix una plataforma d’investigació institucionalitzada.
Aquesta possibilitat d’ampliació de la veu de la pràctica escolar a cercles
acadèmics universitaris té l’inconvenient de disgregar els col·lectius de pro-
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fessorat que fins aquell moment s’havien organitzat entorn de la seva pràc-
tica.
És en aquest context, que tal com ja hem esmentat, la recerca en l’àm-
bit de l’ensenyament i aprenentatge de les matemàtiques escolars té com a
objecte d’estudi el professorat i l’alumnat i les relacions que s’estableixen a
la classe. Es considera bàsic el paper del professorat en l’ensenyament i l’a-
prenentatge de les matemàtiques per dur a terme els canvis en el currícu-
lum de les matemàtiques apropant-se a la pràctica escolar (Fey, 1994), i
que els factors que determinen els canvis curriculars9 no es poden deslligar
del context institucional, en aquest cas l’escola, tal com Lieberman (1992)
ho plantejava en les tendències del canvi curricular als EUA.
5. El professorat i l’alumnat: 
protagonistes en les reformes dels anys 80
L’any 1980, l’associació nordamericana, NCTM, publica l’informe
Agenda for the Action en el qual considera la resolució de problemes com
a finalitat prioritària de les matemàtiques escolars d’aquesta dècada.
Durant els anys 80 la focalització en la resolució de problemes com a inten-
ció principal en l’ensenyament i aprenentatge de les matemàtiques centra
la pràctica de la classe en l’estudi de l’aprenent, en els conceptes i en les
condicions que el professorat és capaç de crear per oferir un context d’a-
prenentatge òptim. En aquest context i durant aquesta dècada, els tres
informes detallats a continuació recullen les noves propostes del currículum
amb la perspectiva de configurar, facilitar i promoure un nou marc curricu-
lar ampli en el qual ubicar la reforma de l’escola en l’ensenyament i l’apre-
nentatge de les matemàtiques al final del s. XX. Així, l’Informe Cockcroft
publicat al Regne Unit l’any 1982 per la Comissió d’Investigació sobre l’en-
senyament de les matemàtiques a les escoles, les Aportacions al debat
sobre les matemàtiques dels 90 realitzat per un col.lectiu de professors l’any
1987 a València i els Estàndards curriculars i d’avaluació per a l’educació
matemàtica publicat pel National Council of Teachers of Mathematics
(NCTM) l’any 1989, esdevenen els referents per a l’ensenyament i l’aprenen-
tatge de les matemàtiques dels anys 90. Una característica comuna dels
tres informes és la intenció de relacionar el coneixement teòric de la recer-
ca de l’educació: àmbits de la psicologia, les matemàtiques i l’educació
amb el coneixement i la pràctica escolars (Fey, 1994). Els tres informes
seleccionats són tres referents que situen el moviment de l’educació mate-
màtica a EUA, a Europa i a Espanya a partir de la inquietud i la cerca de
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(9) Vegeu el capítol III de Howson, Keitel i Kilpatrick (1981).
noves pràctiques educatives orientades a partir de les matemàtiques que el
professorat considerava valuoses d’ensenyar.
5.1. LES MATEMÀTIQUES ESCOLARS PLANIFICADES PER A LA SOCIETAT DELS ANYS 80
La societat dels anys 80 es caracteritza per haver donat un paper priori-
tari a les tecnologies de la informació i de la comunicació i per canviar l’era
industrial per l’anomenada era de la informació. Davant d’aquests canvis,
Romberg (1993) insisteix en la necessitat que les matemàtiques possibilitin a
l’alumnat l’oportunitat d’aprendre les habilitats i els conceptes necessaris per
a la quotidianitat, per a una ciutadania intel·ligent, per a la professió i per a la
cultura en una època centrada en la informació i no en la industrialització.
Les matemàtiques planificades pretenen donar resposta a les necessi-
tats i canvis de la societat actual, centrant l’atenció en: la utilització de les
matemàtiques a la feina, l’aprofundiment en el coneixement de les matemà-
tiques per afavorir les estratègies de pensament superior que poden ser
necessàries en contextos diferents a l’escolar i la relació de la societat amb
l’avenç tecnològic. Les matemàtiques es plantegen com un potent mitjà de
comunicació concís i lliure d’ambigüitats que prepari l’alumnat per prendre
decisions, enfrontar-se i adaptar-se a situacions noves i dialogar amb els
companys, amb els adults i amb els altres.
5.2. LES MATEMÀTIQUES EN LA PRÀCTICA
La perspectiva des de la qual es planteja la relació entre les matemàti-
ques escolars i el coneixement matemàtic es fonamenta en la diferència
establerta des de la comunitat dels educadors matemàtics entre saber
matemàtiques i fer matemàtiques. Segons Schoenfeld (1994) pensar de
manera matemàtica va més enllà de conèixer fets, tècniques, teoremes...
Des d’aquest plantejament, fer o utilitzar les matemàtiques consisteix en tre-
ballar amb els estudiants: a) el contingut entès com una col·lecció d’idees,
tractades a partir de les relacions entre aquestes i no com una col·lecció de
procediments mecànics i sense sentit; b) estratègies per a la resolució de
problemes; c) control sobre els recursos matemàtics utilitzats per resoldre
els problemes; d) les creences; e) la destresa per integrar-se com a mem-
bre de la comunitat matemàtica.
Romberg (1991) planteja que la pràctica dels matemàtics és la que hau-
ria de regir les decisions sobre els continguts escolars. No cal insistir en els
conceptes i habilitats concrets que cal ensenyar. Aquests no tenen sentit de
manera aïllada si no s’utilitzen en la pràctica de les matemàtiques. La preo-
cupació de la comunitat matemàtica per ensenyar matemàtiques es visua-
litza en la manera com es conceptualitzen la filosofia del coneixement mate-
màtic, la teoria d’aprenentatge i d’ensenyament i el paper del professorat
que fonamenten les diferents concepcions curriculars.
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5.3. LES RELACIONS AMB LES VISIONS DEL CONEIXEMENT MATEMÀTIC
La filosofia del coneixement matemàtics és un referent en les justifica-
cions de les opcions curriculars relacionades amb diferents concepcions
de les matemàtiques per ensenyar i aprendre. En els informes estudiats, les
matemàtiques es fonamenten en la perspectiva de resolució de problemes
(Ernest, 1989) i es basen en la filosofia descriptiva i naturalista de les mate-
màtiques (Ernest, 1994). El plantejament constructiu de les matemàtiques
les considera una activitat humana, no un producte tancat inamovible sinó
una activitat pública sempre oberta a revisió constant (Tymoczko, 1986;
Dossey, 1992; Ernest 1994). El coneixement s’entén com un procés de
construcció social en què la negociació entre plantejaments contradictoris
és la raó per construir el coneixement compartit. Considerar el coneixement
com a conflictiu implica tenir en compte que no s’assoleix mitjançant el rao-
nament matemàtic fruit del procés d’aprenentatge individual de cada per-
sona, sinó que sols és possible de resoldre a través de la negociació. Des
d’aquesta perspectiva el coneixement no es pot entendre com a autoritat ni
l’educació com a transmissió.
5.4. L’APRENENTATGE DE LES MATEMÀTIQUES EN LES PROPOSTES CURRICULARS
L’aprenentatge de les matemàtiques, segons els tres informes, es plan-
teja des d’un punt de vista constructivista i actiu, entenent-lo com un procés
de construcció intern del subjecte en relació al coneixement. L’alumnat sols
aprèn matemàtiques quan és capaç de construir la pròpia comprensió de
les matemàtiques. Des d’aquesta perspectiva els estudiants són capaços
de retenir aquelles matemàtiques que aprenen a través de processos de
construcció i d’experiència interns.
La comprensió s’entén com la capacitat per reconèixer i utilitzar un con-
cepte en una gran quantitat de contextos. Aquest idea de la comprensió es
fonamenta en les idees de Skemp (1980), segons el qual l’aprenentatge de
les matemàtiques passa per:
1) Intentar establir un fonament d’idees matemàtiques bàsiques ben
estructurat perquè l’alumne pugui trobar per si mateix els propis
patrons bàsics.
2) Ensenyar a buscar aquests patrons per ells mateixos.
3) Ensenyar-los que sempre estiguin a punt per acomodar els seus
esquemes i, si cal, substituir-los per altres de nous.
Aquesta concepció psicològica de l’aprenentatge de les matemàtiques
entén la comprensió com un procés que experimenta cada individu i no
com un procés de negociació de significats amb els altres. En el procés de
transformació d’un estat de precomprensió a l’estat de comprensió, hi ha
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dos elements que cal tenir en compte: l’individu que aprèn i el concepte a
aprendre. El professorat, per tant, fa d’intermediari quan introdueix el con-
cepte, facilita el procés de construcció a l’aprenent i mesura els resultats
obtinguts per l’estudiant en aquest procés de comprensió (Lerman, 1994).
5.5. VISIÓ DE L’ENSENYAMENT I PAPER DEL PROFESSORAT
COM A PROMOTOR I FACILITADOR DE L’APRENENTATGE DE LES MATEMÀTIQUES
Segons les propostes curriculars dels anys 80, el professor esdevé el
dinamitzador de l’aprenentatge de l’alumnat, que adapta els continguts
escolars de manera flexible segons la interacció social que té lloc a la clas-
se. Al mateix temps, s’enarrega al professorat que actuï com a mediador
d’unes propostes que prescriu l’administració educativa a partir del que els
experts han decidit que eren continguts mínims a ensenyar. Aquesta doble
perspectiva genera contradiccions que fan difícil, en la pràctica, que els
docents es desempalleguin de la funció transmissora del coneixement per
esdevenir constructors i participadors del coneixement que ensenyen en el
context de l’aula. Burton (1992) proposa, per superar aquesta contradicció,
que el professorat es plantegi la pràctica des de la complexitat de l’apre-
nentatge i promovent que l’alumnat pugui viure experiències d’aprenentat-
ge en què les matemàtiques es puguin construir a partir de la interacció i
discussió entre les diferents persones implicades en el procés d’ensenya-
ment i aprenentatge.
5.6. PAPER DELS RECURSOS EN EL PROCÉS D’ENSENYAMENT
I APRENENTATGE DE LES MATEMÀTIQUES
En aquestes propostes que estem analitzant es prioritza la necessitat
d’utilitzar calculadores i ordinadors ja que són eines que tenen un fort
impacte en la societat, i en conseqüència el contingut de les matemàtiques
s’ha d’ensenyar de manera diferent segons la seva utilització. Pel que fa als
recursos informàtics, estan especialment recomanats en la representació
de gràfics, i en la possibilitat de representacions geomètriques. S’insisteix
en la integració d’aquestes recursos en el currículum de matemàtiques en
la mesura que el seu ús s’inclou dins la tasca general de les matemàtiques
a l’escola (Informe Cockcroft, 1985).
La utilització dels recursos possibilita la creació d’un entorn ric en el qual
l’alumnat pot representar-se situacions matemàtiques amb materials mani-
pulatius, dibuixos, calculadores, ordinadors, símbols o qualsevol recurs
considerat apropiat per a aquella situació d’aprenentatge. La relació que
s’estableix amb recursos com la calculadora o l’ordinador es justifica per la
introducció d’aquestes eines en la societat actual, i es valoren les tasques
mecàniques que aquests recursos resolen de manera més ràpida per faci-
litar la comprensió dels conceptes matemàtics que es treballen amb la seva
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utilització. Els recursos s’estableixen com a mitjancers entre el pensament i
l’acció. Els processos d’abstracció10 del coneixement matemàtic són possi-
bles d’assolir quan l’aprenent ha estat capaç de superar les etapes d’obser-
vació, actuació, reflexió i interiorització (Alsina, Burgués i Fortuny, 1992). Per
poder treballar aquestes diferents etapes els models manipulatius són
imprescindibles.
Pel que fa a les noves tecnologies es destaca principalment la possibi-
litat de simular fenòmens complexos impossibles de representar amb altres
models i el seu ús com a eines per a la modelització en temes com la geo-
metria, l’atzar i l’estadística.
6. Els anys 90: Els eixos del canvi curricular 
de les matemàtiques en la pràctica educativa
Durant la dècada de 1990 la preocupació prioritària incideix en metodo-
logies docents que possibilitin canvis curriculars de les matemàtiques a la
pràctica escolar. A Espanya11, és important apuntar l’estabilització dels can-
vis a tot el sistema educatiu iniciats a partir dels anys 80 i que es consolida
en la Llei d’Ordenació General del Sistema Educatiu (LOGSE) l’any 1990.
Concretament en el marc de l’ensenyament i aprenentatge de les matemà-
tiques s’aprofundeix en la vessant educativa, és a dir les matemàtiques pla-
nificades ultrapassen la funció instructiva i el coneixement matemàtic es vin-
cula al medi cultural, als interessos i a l’afectivitat de l’estudiant. Les mate-
màtiques esdevenen un element culural que tot ciutadà ha de dominar. Els
continguts que prenen importància són les relacions entre estructures con-
ceptuals, els procediments i estratègies que possibiliten la creativitat, la
intuició i el pensament divergent de l’alumnat. En aquest moments, el con-
sens occidental12 està d’acord amb les idees de canvi curricular especifica-
des a l’informe Everybody Counts13 l’any 1989:
1) Democratització de les matemàtiques escolars perquè no siguin un
filtre social. Les matemàtiques han actuat tradicionalment com a fil-
tre selectiu per decidir l’accés dels estudiants a estudis superiors
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(10) Segons Alsina i altres (1992: 92): «Abstraure consistirà a reconèixer què hi ha de comú o
de diferent en unes situacions, determinar el camp de validesa d’una propietat, veure les
variants sota les quals el resultat segueix sent cert, simplificar la situació real esquematit-
zant-la i concretant la idea.»
(11) Per a una revisió detallada de l’educació matemàtica a Espanya vegeu Deulofeu i Gorgorió
(2000)
(12) Per ampliar les idees que es recullen en aquest apartat vegeu Goñi (2000).
(13) Aquest informe es va publicar a EUA per Mathematical Sciences Education Board de la
National Academy os Sciences.
segons les possibilitats d’èxit en aquesta matèria. Per tant, el canvi
en el currículum de les matemàtiques ha de considerar a tots els
estudiants respectant la diversitat de ciutadans que formen part de
la societat actual (multiracialitat, coexistència de minories, diferèn-
cia entre classes socials...).
2) Canvis en el paper de les matemàtiques en la societat. Actualment
la societat reconeix la importància de les matemàtiques relaciona-
da amb el desenvolupament de la ciència i la tecnologia.
L’ensenyament de les matemàtiques, per tant, ja no és sols una eina
per utilitzar en cursos posteriors sinó que es considera una eina per
a necessitats futures més àmplies en la comprensió del món en el
qual vivim. La percepció pública de les matemàtiques ja no consis-
teix en un cos de coneixements fix i immòbil sinó que es veu com la
ciència activa dels «models».
3) Incidència en el canvi de metodologia didàctica a la classe. La
transmissió del coneixement per part del professorat canvia per la
pràctica centrada en l’estudiant. L’aprenentatge s’estimula a través
de l’exploració de les matemàtiques que esdevenen dinàmiques i
excitants, ajudant els estudiants a verbalitzar les seves idees, mos-
trant als estudiants que hi ha més d’una resposta correcta a moltes
de les preguntes. Aquesta manera de treballar promou la confiança
en l’alumnat perquè vegi que pot aprendre matemàtiques.
L’ensenyament de les matemàtiques no consisteix a inculcar rutines
sinó a desenvolupar una àmplia i bàsica capacitat matemàtica: inci-
dir en el càlcul mental i en l’estimació, saber decidir quan és neces-
sària una resposta exacta o una d’estimada, saber quines són les
operacions matemàtiques en contextos particulars.
4) Canvi en la utilització del recursos per a l’ensenyament i l’aprenen-
tatge de les matemàtiques. L’amplitud d’utilització de recursos no
sols centrats en el llapis i el paper sinó en l’ús complet de les cal-
culadores i els ordinadors: utilitzar la calculadora correctament,
amb confiança i en el moment apropiat; utilitzar taules, gràfics, fulls
de càlcul i tècniques estadístiques per organitzar i interpretar, etc.
El debat sobre la relació entre el currículum oficial, que fixen les autoritats
educatives de cada lloc, el currículum potencial que s’estableix en diferents
publicacions docents, el currículum impartit pel professorat en  la pràctica
educativa i el currículum après per l’alumnat (Alsina, 2000) és un debat obert
que preocupa a la comunitat matemàtica. Els quatre canvis esmentats es
consideren necessaris per analitzar la incidència del currículum planificat en
la pràctica matemàtica. Concretament, el treball de les matemàtiques que
considera interessant desenvolupar a secundària obligatòria passa per l’ex-
periència activa de l’estudiant en descobriments i reflexions que possibilitin
la vivència de les matemàtiques. En aquest procés, la implicació del profes-
sorat és clau per dinamitzar canvis, però no és suficient si no es compta amb
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la complicitat de tots els agents per tal que reformar les matemàtiques vul-
gui dir una nova manera de fer matemàtiques (Alsina i altres, 1996). Aquesta
implicació de tots els agents educatius és també necessària per conèixer i
consensuar formes de relacionar els resultats d’aprenentatge matemàtic
desitjats amb les maneres naturals de raonar i de pensar i amb la vida dels
estudiants fora de l’escola (Silver i altres, 1997).
7. Les matemàtiques en la institució escolar: 
algunes reflexions per seguir avançant en el segle XXI
A partir del recorregut realitzat fins aquí, podem concloure que durant la
segona meitat del segle XX la discussió sobre les matemàtiques planificades
ha pres molta importància i ha buscat fonamentacions educatives més enllà
de la pròpia disciplina científica de les matemàtiques. Durant els anys 60-
70 es centrà en garantir les mínimes transformacions possibles dels contin-
guts matemàtics en coneixement escolar. S’intentava fer un traspàs el més
directe possible dels coneixements dels matemàtics a l’alumnat, aprofun-
dint en la pròpia estructura d’aquest coneixement disciplinari o en els pro-
cessos d’aprenentatge dels estudiants que facilitessin l’adquisició del
coneixement matemàtic. Durant els anys 80, el professorat va assumir la
responsabilitat d’implicar l’alumnat en l’aprenentatge de les matemàtiques a
partir de les problemàtiques que la comunitat matemàtica es plantejava. Els
docents esdevenen promotors dels processos cognitius d’aprenentatge
que els estudiants cal que activin en la resolució de problemes. Fer mate-
màtiques atorga importància a resoldre problemes, a modelitzar situacions,
a fer conjectures, a aprendre de l’error, a discutir entre les visions de l’alum-
nat, etc. Aquestes tasques cal convertir-les en accions educatives d’aula. A
partir dels anys 90, les matemàtiques escolars es construeixen a partir de
les decisions que els participants que formen part de la comunitat educati-
va prenen sobre els continguts matemàtics. La investigació en educació
matemàtica reconeix el paper de la cultura escolar en la caracterització dels
significats compartits entorn del coneixement escolar i concretament de les
matemàtiques escolars. L’oblit de la cultura escolar com a cultura que resi-
tua i construeix el coneixement de les matemàtiques a l’escola, aboca tota
la responsabilitat de canvi curricular en la pràctica escolar al professorat.
Els esforços esmerçats en planificar, a partir de fonaments educatius,
les matemàtiques a ensenyar, no s’han concretat en  un canvi ampli en la
pràctica docent del professorat. Ara com ara, escurçar la distància que s’e-
videncia entre el curículum potencial i el currículum ensenyat pels mestres
en les pràctiques escolars convencionals i generalitzades passa per norma-
litzar diferents estratègies docents a l’aula, que tal i com especifica Alsina
(2000) posin més èmfasi en l’aprenentatge actiu de l’estudiant:
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Més enllà dels plantejaments didàctics que, sens dubte, la formació del
professorat actual hauria de promoure, les noves maneres d’ensenyar del
professorat no es poden desvincular de la cultura escolar del centre.
Aquesta cultura escolar influeix en la manera com el professorat es plante-
ja l’ensenyament de les matemàtiques des de tres dimensions: a) La dimen-
sió laboral, en funció de les condicions de treball, horaris...que fa que el
col.lectiu de professors de cada centre afronti i comparteixi dificultats, sen-
timents, vivències segons la seva situació professional; b) l’educativa, ja
que el claustre estableix la dinàmica general de les relacions d’ensenya-
ment i aprenentatge del centre que repercuteixen en les relacions entre pro-
fessorat i alumnat; c) la social en tant que cada centre té una ubicació geo-
gràfica i de treball, amb un perfil socieconòmic variat d’alumnat que fa que
s’estableixi una relació forta entre entorns i expectatives educatives del pro-
fessorat (Coriat i Flores, 1998). La cultura escolar repercuteix en una mane-
ra de concebre l’ensenyament de les matemàtiques que té conseqüències
en el desenvolupament professional de cada un dels docents que treballen
en un centre. Per tant, el canvi curricular no es traspassa de manera direc-
ta del discurs dels continguts planificats al currículum après. La pràctica de
l’aula es pot transformar a mesura que el professorat té possibilitat de refle-
xionar, des de les dimensions cultural, educativa, i social, sobre el coneixe-
ment quotidià que es desenvolupa a l’aula, en els diferents contextos on es
prenen decisions curriculars (departament, claustre de professors, plans de
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TAULA 1. Possibles accions docents que aproparien el currículum pràctic 
al currículum potencial14































(14) Quadre extret d’Alsina. (2000:19).
formació...). Per tant, el canvi curricular entorn del coneixement escolar de
les matemàtiques passa per plantejar unes condicions de treball en les que
els participants puguin explicitar i compartir les relacions entre les concep-
cions matemàtiques, les metodologies i les accions educatives. Això reque-
reix possibilitar espais de reflexió per al professorat en els quals pugui assu-
mir compromisos en l’acció docent a partir de les pròpies concepcions a
l’entorn del coneixement escolar, tenir accés a canviar condicions de treball
i poder exercir l’autonomia docent per orientar les accions educatives expli-
citant les intencions formatives de la seva pràtica.
Aquesta forma d’actuar a l’escola està directament relacionada amb la
naturalesa dels processos d’ensenyament i aprenentatge de les matemàti-
ques que tenen lloc en la institució escolar. La sociologia ens apunta algu-
nes qüestions que no podem deixar de banda quan situem les matemàti-
ques que s’ensenyen a l’escola. Tal com Bernstein (1990) i Wexler (1982)
han argumentat: no podem pensar que el coneixement presentat a l’escola
sigui el coneixement de les disciplines. Tot i que el seu origen el trobem en
elles, és un coneixement transformat, i transformat d’acord amb principis
específics sorgits de l’escola. Aquestes transformacions es poden explicar
pels elements que configuren el context escolar. Segons Popkewitz (1987:
61) «Participar en les escoles és participar en un context que conté pautes
de raó, normes de pràctica i concepcions del coneixement.» És a dir, les
regles del joc de com es construeixen les matemàtiques a l’escola dema-
nen que el professorat es posicioni davant la política curricular en la qual
s’insereix el sistema educatiu del moment, que faci emergir la cultura esco-
lar que el col.lectiu docent és capaç d’articular ja que repercuteix en la
competència professional i que discuteixi sobre la qualitat dels materials
que s’utilitzen per impartir l’ensenyament de les matemàtiques (Goñi, 2000).
Fins aquí les propostes plantejades tenen l’objectiu de reduir la distàn-
cia entre el currículum oficial, el potencial i l’ensenyat. Però no podem obli-
dar el curriculum après que és el que en la pràctica adquireix finalment l’a-
lumnat. Analitzar, des de l’educació matemàtica, el currículum après dema-
na aprofundir en les relacions entre les dimensions cognitiva, cultural i emo-
cional de l’aprenentatge de les matemàtiques. És a dir, tenir en compte que
els estudiants són constructors actius del seu aprenentatge i que és impor-
tant trobar maneres per ajudar als estudiants a que es comprometin amb
l’activitat matemàtica que s’inclou en el seu context social i polític (Silver,
1997). Des d’aquesta perspectiva el projecte QUASAR15 s’inicià l’any 1989
a EEUU per a posar en marxa una matemàtica útil per a tots els estudiants
i obrir vies per a desenvolupar el potencial intelectual de cada un, centrant
l’atenció en l’alumnat de comunitats econòmicament dèbils. Aquest projec-
te combina les estratègies de reforma, de dalt a baix i de baix cap a dalt,
del canvi escolar. És a dir, les línies generals del programa conviuen amb
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(15) Per a una revisió de les perspectives d’investigació basades en l’equitat en l’educació
matemàtica vegeu Secada i altres (1997).
els intents de canvi i de reforma de cada un dels centres que intervenen en
el projecte des de les pròpies condicions locals. La perspectiva de canvi
més important d’aquest projecte es concreta en promoure noves formes
d’adquisició de destreses matemàtiques per a tota la població escolar,
tenint molt present les condicions de diversitat de la població actual. Es pro-
mou la comprensió a partir de la comunicació oral i escrita d’idees i la par-
ticipació activa dels estudiants quan pensen, raonen i construeixen nous
coneixements. Alguns problemes estan oberts a moltes interpretacions pos-
sibles i admeten més d’una resposta. Altres tasques es basen en les formes
naturals de pensar i de raonar dels estudiants i amb les seves experiències
extraescolars. En les classes alguns professors han creat comunitats de
pràctica cooperativa on es valoren el pensament i el raonament i on el fet
de ser capaç d’explicar el propi pensament i justificar el raonament desen-
volupat és tan important com arribar a la solució correcta (Silver i altres,
1997). Les estratègies docents que s’utilitzen en aquest projecte porten a la
pràctica algunes de les estratègies recomanades en els informes de refor-
ma de la dècada dels 80, presentats anteriorment, amb estudiants en con-
dicions econòmiques desfavorables. Així doncs aquest exemple d’apropa-
ment de la pràctica matemàtica a la pràctica escolar, passa per garantir la
possibilitat d’accés a les matemàtiques de tots els estudiants des dels seus
referents culturals i socioeconòmics en la mesura que els permet donar sen-
tit a les matemàtiques apreses, dins i fora de l’aula.
El recorregut realitzat pretenia mostrar que el canvi curricular en l’educa-
ció matemàtica no pot sorgir només de la voluntat individualitzada basada en
la innovació metodològica del professorat. Parlar de canvi curricular en l’en-
senyament i aprenentatge de les matemàtiques escolars passa per situar les
matemàtiques escolars en la cultura del centre i demana explorar les possibi-
litats d’aprenenentatge dels estudiants establint ponts entre el pla cognitiu, el
cultural i l’emocional  dels aprenents, que impregnin les formes d’ació educa-
tiva que estudiants i educadors considerin rellevants en l’educació matemàti-
ca. El context escolar té el repte de traduir la reforma de l’educació matemà-
tica que planteja les mateixes fites per a tots els estudiants en el buit, tenint
en compte les diferents realitats d’escolarització, i situar l’educació matemàti-
ca en un context social més ampli que inclogui programes globals per a una
educació democràtica i una societat amb més oportunitats per a tothom.
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com, al llarg del segle XX,
els educadors en
Matemàtiques de diversos
països han buscat respos-
tes a la pregunta sobre què
i com ensenyar aquesta
matèria. L’autora analitza,
mitjançant un recorregut
històric dels últims cent
anys, les diferents propos-




El artículo presenta como, a
lo largo del siglo XX, los
educadores en
Matemáticas de diversos
países han buscado res-
puestas a la pregunta
sobre qué y como enseñar
esta materia. La autora
analiza, mediante un reco-
rrido histórico de los últi-
mos cien años, las diferen-
tes propuestas para el des-
arrollo curricular de las
Matemáticas en la escolari-
zación obligatoria.
This article presents how
throughout the twentieth
century mathematics tea-
ching staff from different
countries have looked for
answers to the question
about what and how to
teach this subject. The
author analyzes, through a
historical study of the last
one hundred years, the dif-
ferent proposals to develop
the mathematics plan of
study in compulsory educa-
tion.
